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Abstract 
Currently the final year curriculum in most, if not all, Australian law schools is delivered in a 
disjointed way which is not engaging final year students in a genuine capstone experience that 
supports the development of their professional identity and their transition out of university.  The 
possible benefits of a capstone experience include preparing law students for the practice of law by 
assisting them to synthesise and extend their knowledge and skills, develop a professional identity 
that incorporates moral, ethical and social values, and become skilled problem solvers and life‐long 
learners who can meet the rigours of the dynamic, competitive, and challenging world of twenty‐
first century legal practice.  
In 2009 the ALTC funded the “Curriculum renewal in legal education” project which seeks to achieve 
curriculum renewal for legal education through the articulation of a set of curriculum design 
principles for the final year and the design of a transferable model for an effective final year 
program. The three cornerstone capstone curriculum objectives identified by the project are closure 
of the tertiary experience, reflection on that experience, and transitioning from university student to 
legal professional. These cornerstone curriculum objectives will inform the development of the final 
year principles and model program. This paper will report on the progress that has been made on 
the project including a meeting of the project reference group held in February 2010 and the draft 
curriculum design principles.   
Introduction 
In 2009 the ALTC funded the “Curriculum renewal in legal education: articulating final year 
curriculum design principles and a final year program” Project which will achieve curriculum renewal 
for legal education through the articulation of a set of curriculum design principles for the final year 
and the design of a transferable model for an effective final year program.  Currently the final year 
curriculum in most, if not all, Australian law schools is delivered in a disjointed way which is not 
engaging final year students in a genuine capstone experience that supports the development of 
their professional identity and their transition out of university. This creates substantial levels of 
anxiety and uncertainty amongst graduates, who often complete their studies without a sense of 
closure, and without an opportunity to reflect on their learning.  The Project aims to address these 
issues by providing capstone principles and a transferable capstone model. 
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The 2010 AUSSE report stated that only 2% of tertiary students in Australia identify as having had a 
capstone experience to their university course (ACER, 2010, 77).  Specifically, only 2.7% of later year 
students in Australia identify as having had a culminating experience (ACER, 2010, 77); compared to 
36.8% in the United States. Our own preliminary audit of legal education curricula in 2008 found that 
only 19 of total 45 institutions of higher education in Australia offered some form of ‘capstone’ unit 
or program in any of their course offerings, and only one Australian law school had an explicitly 
named ‘capstone unit’ (Kift et al, 2008). Australian law schools are failing to intentionally bookend 
their efforts in first year program innovation with an effective final year experience (Wells et al, 
2008). Students in their final year face significant transition issues which are just as challenging as 
those facing first year students entering the tertiary environment (Jervis & Hartley, 2005). 
Accordingly, as a consequence of the failure to provide an intentional capstone experience, law 
graduates enter practice without adequate understanding of their ethical, professional and service 
obligations. There is, therefore, an urgent need for curriculum renewal of the final year of legal 
education in Australia. 
Capstone experience 
A capstone experience is typically defined as: 
a crowning (unit) or experience coming at the end of a sequence of (units) with the specific 
objective of integrating a body of relatively fragmented knowledge into a unified whole. As a rite 
of passage, this (unit) provides an experience through which undergraduate students both look 
back over their undergraduate curriculum in an effort to make sense of that experience, and look 
forward to a life by building on that experience.( Durel, 1993, p. 223) 
Gardener (1999) identifies four key reasons for universities to focus on developing an effective 
capstone experience:  
 the high expectations of final year students;   
 the special needs of final year students as students in transition; 
 the fact that the final year is our last opportunity to ensure our students graduate with 
appropriate attributes and capabilities; and finally 
 the fact that final year students will soon become our alumni. 
 
The ALTC Project 
The key project outcomes will be: 
 The articulation of curriculum design principles (concerning structure, content, delivery and 
assessment) for the final year of law (with adaptability potential to other disciplines); and 
 A transferable model for an effective final year program.  
 
Additional project outcomes will be: 
 A comprehensive benchmark analysis and tabulation of current approaches to final year 
curriculum design. 
 Seminal research relating to the development of the final year principles and program. 
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 Identification of key factors that influence the success of final year students. 
 A network presence on the ALTC Exchange. 
 A Final Year Forum – dissemination and feedback. 
 Greater clarity around the articulation of progression through the law degree as a whole and 
better alignment of the law degree with practical legal training programs. 
 
Reference group and collaborating institutions  
An expert and representative reference group for the Project has been assembled, comprising 
specialists who (along with two members of the Project Team, and members of our Collaborative 
Institution teams) make up five of the six most recent CAAUT/AAUT national teaching award winners 
in law (Butler, Heath, Israel, Kift, and Giddings).  The reference group also represents a range of 
institutional types (Go8 ‐ UWA, ATN ‐ QUT, and IRUA ‐ Griffith). Importantly, the group also includes 
representation from the Australian Law Students’ Association (ALSA), the peak national 
representative body for Australian students of law, along with the Australian Academy of Law (AAL). 
The university law schools that have agreed to participate are all either currently, or have recently 
been, engaged in significant law curriculum renewal and are considered to be leaders in 
contemporary legal curriculum design. The expertise of this group will make a significant 
contribution to the strategic, iterative progress of the Project and its outcomes. 
 
The Project team held a meeting of the reference group in February and subsequently consolidated 
the discussion through an online Project SharePoint site.  At the online discussion stage the 
reference group was asked to provide input in relation to a number of questions: 
 What is your vision for the Project? 
 What will ensure a successful capstone experience in law? 
 What will ensure that a capstone experience, once implemented, is sustainable? 
 What are the implications for the Project of the different law school contexts? 
 What should be the final year learning outcomes for law students? How can we use this to 
inform the principles and model development? 
 What factors need to be considered in designing assessment of a capstone experience? 
 What examples do you have of successful capstone experiences that could inform the 
Project? 
 
The resulting discussion contributed to the definition of a capstone experience in law; and the 
implementation of a capstone experience. It suggested that the design of a model or “toolkit” for 
capstone experiences should be transferable between law schools that have diverse contexts and 
missions.  Favourable conditions that would be expected to exist in order to successfully implement 
a capstone experience should be identified including the need to adopt a whole of curriculum 
approach; the need to provide for integration (closure) and transition and the need to adopt 
learning approaches and assessment particularly suited to the capstone. 
 
Draft principles 
The project team has prepared an initial draft of the capstone experience curriculum design 
principles as a result of the reference group input and a review of the literature in relation to 
capstones. The principles relate to closure, transition, diversity, engagement, assessment and 
evaluation and monitoring.  The project team is now seeking feedback from the legal education 
community in relation to the draft principles. 
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1. Closure through Curriculum Design 
The capstone experience should be designed to provide an integrated learning experience that 
provides closure by: 
 Supporting students to synthesise their learning in the program through the integration 
of existing knowledge and skills rather than the introduction of new material; 
 Building upon the identified critical learning path over the program; 
 Providing enhanced opportunities for reflection; and 
 Assisting students to attain an understanding of what it means to be a graduate of the 
discipline. 
Supporting students to synthesise their program learning through the integration of existing 
knowledge and skills rather than the introduction of new material 
Closure refers to a culminating experience assisting students to attain a sense of what it means to be 
a graduate of a particular discipline. Most commentators use the terms closure and integration 
interchangeably (for example see Heinemman, 1997; and Gardner, 1999). Integration is one means 
by which that sense of closure can be achieved.  In order to achieve closure, capstone experiences 
should concentrate on the integration of existing knowledge and skills rather than the acquisition of 
new content (Bailey, Oliver & Townsend, 2007).  Integration refers to the “objective of integrating a 
body of relatively fragmented knowledge into a unified whole” (Durel, p223).   It allows students “to 
pull together all the ideas presented in different courses [subjects] and construct some sort of 
integrated, meaningful whole” (Heinemann, 1997).  Heinemann (1997) identifies several benefits of 
integration. First, it enables students to make sense of the confusion caused by differences between 
subjects and academics (for example in the use of terminology). Second, it is the means by which 
students understand what it means to be a graduate in a particular discipline.  Third, only integrated 
knowledge is meaningful and useful and can be applied in unfamiliar situations. Finally, integration 
can achieve intellectual consolidation and can allow for testing of the acquisition of attitudes, 
desirable knowledge and skills.  
 
Capstone curricula should allow students to experience the complexity of their discipline and 
provide an opportunity to synthesise their undergraduate learning (Hovorka, 2009). A capstone 
program, subject or module should be a culminating experience in which students are asked to 
integrate, extend, critique and apply the knowledge and skills they have acquired over the course of 
their undergraduate study (Hoffman, 2003; Myers & Richmond, 1998; Wagenaar, 1993). It may be 
the only experience within an undergraduate program that traverses the breadth of the curriculum, 
adding depth and meaning to concepts and ideas previously introduced, and encouraging students 
to use this synthesised knowledge to consider their future. 
 
Build upon the identified critical learning path over the course 
In order to achieve closure, it is important to conceptualise the capstone experience as part of the 
whole curriculum. In this regard, Bruner’s concept of the ‘spiral curriculum’ provides a particularly 
useful conceptual basis. Bruner (1960, 17) states that ‘[l]earning should not only take us somewhere, 
it should allow us later to go further more easily’. He advocates for enquiry based learning, and 
argues that the fundamental principles must be learnt first, and revisited later throughout the 
curriculum and built upon (General Teaching Council for England, 2006). This notion that the 
curriculum will ‘revisit previously learnt material and extend it in some way’ is known as the spiral 
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curriculum approach (Bailey et al, 2007, citing Bruner, 1969, p. 1966). The spiral curriculum supports 
students in achieving an holistic sense of their studies, by “enhancing the knowledge and skills they 
have acquired in previous classes” (Sargent et al, 2003, p. 2). It also illustrates how the structure of a 
capstone experience must be unique within a degree, in that the focus is on synthesis and 
integration as opposed to new conceptual learning; although as Heinemann (1997, pp. 4‐5) notes, 
there might be some introduction of “entirely new theoretical material” to facilitate this. In order to 
use the concept of a spiral curriculum effectively, a constructivist approach is required which 
ensures that previous learning is integrated into a whole, which then creates a sense of 
completeness for students (Bailey et al, 2007). The spiral curriculum facilitates particular 
achievement of the capstone experience objective of closure.  
 
Providing enhanced opportunities for reflection 
Reflective practice is a central theoretical foundation for the design of a capstone experience (Kift et 
al 2008) because it enables students to achieve closure on their undergraduate learning and to 
transition to post‐university life. Students need to be provided with opportunities to consider and 
reflect on what they have learned, and to discuss the ways in which their knowledge could be used 
in a professional context (Dunlap, 2005).  Reflection assists students to integrate what they have 
learned with existing knowledge (Dunlap, 2005). Reflection fosters both personal and professional 
development (Olsen, Weber & Trimble, 2002), and contributes to the acquisition and refinement of 
higher order cognitive skills, including critical thinking (Forde, 2006).  Baker (1997)) argues that 
capstone experiences must allow students to critically reflect on their prior learning. A reflective 
component also serves to reinforce a student’s sense of accomplishment.  
 
Assisting students to attain an understanding of what it means to be a graduate of the discipline 
and begin to develop a beginning sense of professional identity  
The role of reflective practice is not however simply to assist with the integration of prior learning 
and the refinement of critical thinking skills. Reflective practice also includes personal reflection, 
with the potential for personal transformation, which has the purpose of promoting self awareness 
and instilling a sense of citizenship (Hovorka, 2010).  Self reflection is essential for law students in 
order for them to develop as ethical, socially responsible practitioners (McNamara, Field and Brown, 
2009).   
2. Transition Out 
In order to support transition to professional practice the capstone experience should: 
 Be explicit in assisting students to begin to develop a sense of professional identity and 
transition into a diverse range of professional destinations; 
 Consolidate students lifelong learning skills, resilience, self‐confidence and self‐efficacy 
as the foundation for a lifetime of professional practice;  
 Provide opportunities for students to consolidate their career planning processes; 
 Enable students to enhance their professional skills and competencies so they can be 
applied in complex environments post graduation; and 
 Assist students to use their university education as responsible global citizens. 
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Transition generally 
Capstone experiences support and facilitate transitions (Gardner & Van der Veer, 1998) and bridge 
the gap between university study and new endeavours (Heinemann, 2007).  Comparisons have been 
made between the transition from high school to university and from university to professional 
practice (Jervis & Hartley, 2005; Wells, Kift & Field, 2008). It is during the capstone experience that 
students transition from their identity as students into their professional identity (Durel, 1993).  The 
concept of transition naturally leads to career preparation and professional development (Jervis & 
Hartley, 2005).   
 
Development of a sense of professional identity and transition to a diverse range of professional 
destinations 
 
It is during the capstone experience that students transition from their identity as students into their 
professional identity (Durel, 1993); well‐designed capstone courses should contribute markedly to 
the development of a relevant professional identity (Bailey, et al., 2007). A study by Dunlap (2005) 
revealed that a problem‐based learning approach in a capstone subject facilitated engagement with 
the task, and in turn, the development of professional identity. Students began referring to 
themselves as software developers instead of students. 
 
In some cohorts, only a small proportion of students are likely to seek employment in an industry 
directly related to their discipline (Hovorka, 2009). In this context, the capstone experience should 
consider civic responsibility in addition to the specifics of the discipline.  Law Schools have a 
responsibility not just to prepare students for legal practice but also to provide a broad education 
not just to those who propose to work as lawyers upon graduation, but also to those who seek 
employment in other sectors, including accounting, management, and the public sector (Kamarul, 
1994). In the United States, capstone experiences are designed with diverse work environments in 
mind, preparing students by considering potential issues they may encounter (Maute, 2007). 
 
While the diversity of graduate destinations for law students should be considered, law schools may 
also wish to tailor their individual capstone experience to reflect the law school mission and context 
including legal theory and understanding law in its social, political and economic context. 
 
Lifelong learning 
The acquisition of lifelong learning skills has been shown to smooth the transition from university to 
professional practice (Fairchild & Taylor, 2000), and to enhance motivation, initiative and creativity 
in the workplace.  Reflective practice has been recognised as an essential aspect of being a lifelong 
learner (Brockbank & McGill, 1998), and personal self reflection is essential to the successful 
transition to professional practice (Hovorka, 2010). Reflection fosters both personal and professional 
development (Olsen, Weber & Trimble, 2002), and contributes to the acquisition and refinement of 
higher order cognitive skills, including critical thinking (Forde, 2006).  Students need to be provided 
with opportunities to consider and reflect on what they have learned, and to contemplate the ways 
in which their knowledge could be used in a professional context (Dunlap, 2005).   
 
Resilience 
As part of the transition to professional practice, capstone experiences should assist students to 
develop resilience. Undergraduate law degrees should prepare students for the pressures that are 
inherent in legal practice, including time demands and constraints, feelings of isolation and 
bewilderment, and general stress (Maute, 2007). For many law graduates, resilience may become an 
issue once they enter professional practice, as they struggle to maintain a healthy work‐life balance 
(Maute, 2007).  
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Self‐confidence and Self‐efficacy 
A capstone experience should contribute to the development of individuals beyond what is 
measured in assessment tasks – indeed, they promote holistic thinking, self‐confidence, and self‐
efficacy (Bailey, et al., 2007). Evidence suggests that equipping students with confidence enables 
them to better deal with change in the workplace (Bailey, et al., 2007). Dunlap (2005) demonstrated 
that teaching through problem‐based learning scenarios in capstone subjects would improve 
students’ self‐efficacy, in turn better preparing them for the workplace.   
 
Career Planning 
A capstone experience should also consider the career planning process, and should provide 
opportunities for students to consider how their own knowledge and skills might interact with 
professionals with different skill sets (Gardner, 1999). Universities should be able to provide 
students with information on graduate destinations, thereby enabling students to consider the 
career paths of those who went before them (Myers & Richmond, 1998). 
 
Smith et al. (2009) assert that “career development learning enhances: student engagement; the 
student experience; student transitions; and contributes to workplace productivity. It is valuable to 
provide a wide spectrum of workplace experiences to facilitate student participation in work related 
learning, hence curriculum reform and design across the sector (including learning tools and 
resources) should enhance this wider access to career development learning and work related 
learning”.  
 
Enabling students to enhance their legal skills and competencies so they can applied in complex 
environments post graduation; 
A range of “practical lawyering skills” have been identified, including “legal research and analysis, 
legal writing and citation, and live presentational skills requiring collaborative teamwork” (Maute, 
2007, p. 1309). In addition, a range of generic employability skills (graduate capabilities) have been 
identified as crucial outcomes of the capstone experience, including interpersonal and 
communication skills, critical thinking, decision‐making, ethical and philosophical appreciation, and 
leadership (Aitkin & Neer, 1992, as cited in Heinemann, 1997, p. 6).  In readiness for contemporary 
workplaces, adaptability and flexibility also warrant inclusion, as the nature of modern business 
practice sees vast changes occurring in considerably short periods of time (Heinemann, 1997). 
Successful practitioners are able to adjust their approach to meet the changing needs of their 
employer. 
 
In order for an undergraduate education to be meaningful, students must be provided with an 
opportunity to develop and organise cognitive capacities that will enable them to recall past 
experiences, interpret given situations, and apply their learning (Heinemann, 1997). The capstone 
course involves the realization of higher cognitive skills, including higher order knowledge and 
critical analysis (Durel, 1993). It equips students with the building blocks, the links and the functions 
that span the divide between student and critical professional. 
 
Assisting students to use their legal education in their role as citizens in the global human 
community. 
Leadership and citizenship competencies should be addressed through the senior experience 
(Gardner, 1999; Heinemann, 1997), in order to prepare students for roles they may assume beyond 
their core profession. This is consistent with the literature relating to geography capstones (eg 
Hovorka, 2009) and sociology capstones (Durel, 2005) which are concerned with academic 
experiences that are “valuable for citizenship in the human community” (Hovorka, 2010, 253). 
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“A law school has a responsibility to ensure that it generates as graduates lawyers who understand 
the problems of society and appreciate the complex relationship between law and society. It is 
particularly important, when there is so much competition for professional employment, that law 
graduates command a range of talents as well as a broad education”.  ‐ Sir Anthony Mason, former 
Chief Justice of Australia, (1994 
 
3. Diversity 
In order to respond to diversity, the capstone experience should be: 
 Attuned to the diversity of graduate destinations, including research, policy, post‐
graduate study and non‐legal career options; 
 Designed to accommodate different programs and program progression; and 
 Accessible by, and inclusive of, all students, accounting for the diverse learning, teaching 
and experiential needs of each student. 
 
Diversity of graduate destinations 
There is an overlap between concepts of diversity, transition, resilience and professional identity. 
This principle explicitly acknowledges that students will graduate to diverse destinations.  The 
literature relevant to this principle is discussed in transitions out. 
 
Designed to accommodate different programs and program progression. 
 
When designing capstone experiences, it must be acknowledged that the experience will be applied 
to a number of different contexts. For example, double degrees with multiple contexts (eg business / 
journalism etc) etc.  The capstone experience needs to be flexible enough to accommodate these 
‘messy endings’. 
 
Accessible by, and inclusive of, all students 
 
Catering to the needs of an increasingly diversified student population comes with a unique series of 
challenges, including the development of a curriculum that responds to a variety of student learning 
objectives and expectations (Kamarul, 1994). Mature‐age students often demonstrate higher levels 
of cognitive development in course work, largely due to their personal and/or professional 
responsibilities outside university (Hettich, 2000). An active, student‐centred approach to learning 
enables all learners to enhance their own development. 
 
Special support should be provided for students who are more likely to encounter discrimination in 
the workforce (Gardner, 1999), including students with disabilities, and students of various ethnic 
backgrounds. Frank and open discussions on diversity in the legal profession should improve the 
quality of legal professionals, and should also contribute to improved conditions for practicing 
minorities (Maute, 2007). 
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4. Engagement 
In order to promote student engagement, the capstone experience should: 
 enact engaging and involving pedagogies; and 
 provide appropriate opportunities for reflection in order to achieve closure and 
transition from student identity to developing professional identity. 
 
Research shows that, ultimately, engagement is the most important influence on student learning 
(Cleary & Skaines, 2005), and has a stronger impact on the university experience than do other 
factors such as student demographics, or choice of institution (Kuh, 2002 and AAC&U, 2008).  
Students who find support for their learning, receive frequent feedback about their learning and are 
actively involved in learning, especially with others, are more likely to learn and in turn more likely to 
be able to reflect on their university experience and achieve transition and closure. Unfortunately, it 
is the case that most students experience learning as isolated learners whose learning is 
disconnected from that of others.  
 
Engagement is inextricably linked to making effective learning possible for students (Ramsden, 1992, 
5).  The far‐reaching significance of engaging students is reflected in the AUSSE Report’s comment 
that:  “The concept of student engagement provides a practical lens for assessing and responding to 
the significant dynamics, constraints and opportunities facing higher education institutions” (2008, 
vi).  Further, from a pedagogical perspective, it has long been acknowledged as critical that teachers 
in the tertiary sector ensure that our approaches to learning and teaching engage student interest 
and energy: “’Student engagement’, defined as students’ involvement with activities and conditions 
likely to generate high quality learning, is increasingly understood to be important for higher 
education quality” (ACER, 2008, 1).  
 
Ramsden’s six principles of effective teaching include, in Principle 5, a commitment to 
“independence, control and engagement” (Ramsden, 2003, 97).  Ramsden comments that “high‐
quality teaching implies recognising that students must be engaged with the content of learning 
tasks in a way that is likely to enable them to reach understanding” (2003, 97).  Such engagement is 
facilitated by allowing students a sense of independence and control over their learning (Ramsden, 
2003), which over time, and through scaffolded or spiral approaches, allows the learner to become 
increasingly self‐sufficient (Bruner, 1966).  The AUSSE Report states that “Engagement in higher 
order forms of learning that involve analysing, synthesising, evaluating and applying tends to be 
positively associated with most aspects of engagement” (ACER, 2008, ix). 
 
The achievement of deep student learning of a high quality requires student‐centred, outcome‐
focused approaches that encourage high level cognitive connection with subject content and 
concepts.  According to Biggs, “effective teaching means setting up the teaching/learning context so 
that students are encouraged to react with the level of cognitive engagement that our objectives 
require” (Biggs, 2003, 56).   
 
To achieve student engagement in the capstone experience intentional curriculum design must 
focus on motivation, climate and learning activity (Biggs, 2003, 56). 
 
In terms of motivation, it is well acknowledged that pedagogical approaches must motivate students 
to learn if deep and effective learning is to take place.  Socio‐constructivist theories confirm the 
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importance of community and interactive forces to motivation which in turn link effective teaching 
with modes of delivery that promote engagement and discussion (Dunkin, 1983, 75; Cannon, 1988, 
3), and particularly in ways that allow for egalitarian participation (Bender, 2003, 65). Motivating 
approaches to pedagogy can also be considered important from the perspective of the provision of 
learning experiences that reach out and respond to the diverse range of students’ learning styles and 
preferences.   
 
In terms of learning activity, Biggs identifies “learner activity and interacting with others” as two 
critical characteristics of rich (and therefore engaging) learning and teaching environments (Biggs, 
2003, 79).  Active learning is therefore at the core of student engagement with their learning.  Biggs 
offers three categories that relate predominantly to who is in control of the activity: teacher‐
directed, peer‐directed, and self‐directed activities (Biggs, 2003, 81).  Laurillard’s conversational 
framework also supports learner activity – through layers of discursive interaction – to promote 
engagement (Laurillard, 2002).   
 
In terms of learning environment, engaging pedagogies must be supported by the structure and 
framework of an intentional capstone experience.  If, for example, students feel isolated, 
unsupported, or have no sense of belonging or fit in their institution, then they will not be able to 
optimally engage with their learning, even if the curriculum itself is designed to be engaging. 
 
Learning communities should be promoted through embedding in the capstone experience active 
and interactive learning opportunities and other opportunities for peer‐to‐peer collaboration and 
teacher–student interaction as follows: 
• The capstone experience should be reconceptualised for a holistic approach that fosters student 
engagement by bringing together the academic, administrative and other support programs 
available under the organising device of the curriculum.  
• The capstone experience should exploit the potential for social engagement (e.g. through 
opportunities for collaborative work; keeping students connected to their course and discipline 
through co‐curricula activities; provision of mentoring opportunities; staff–student interaction 
etc.).  
• The capstone experience should take into account the generational characteristics of entering 
cohorts, and deploy engaging and appropriately blended learning environments that harness the 
technological affordances available.  
• The creation and provision of physical spaces for capstone students to congregate, including 
‘learner‐friendly’ facilities and campus environments.  
 
5. Assessment 
Assessment in the capstone experience should:  
 be authentic, 
 assist students to become self‐reliant, independent legal professionals who take 
responsibility for their own assessment and feedback processes, and 
 recognise the culminating nature of the capstone experience.  
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The capstone experience should provide students with the opportunity to be independent and self‐
managing learners. Assessment practice can be harnessed in the capstone experience to allow 
students to demonstrate these characteristics and to achieve transition and closure.  Directed and 
timely feedback in the capstone experience will also enhance student learning outcomes by 
facilitating ongoing learning improvement through reflection.  
• Critically, students should receive regular, formative evaluations of their work across the 
capstone experience.  
• Assessment in the capstone should be manageable for both students and staff.  
• Opportunities for formative assessment should be designed into curriculum (e.g. using self and 
peer feedback, harnessing group work for feedback on assignments or work in progress).  
• Consideration might be given to developing a ‘feedback strategy’. 
 
6. Evaluation and monitoring 
The capstone experience should have strategies in place to ensure that: 
 Curriculum design is evidenced based and enhanced by regular evaluation that leads to 
curriculum development and renewal; and 
 All students have achieved the threshold learning outcomes for their discipline 
education. 
If a capstone subject is assessed and graded in accordance with the goals of a capstone experience 
(synthesis, reflection, transition and closure), then it provides the faculty with formative feedback on 
the undergraduate curriculum (Wagenaar, 1993) – it is a means of evaluating how and what the 
students have learned prior to their final year. Evidence shows that capstone experiences are 
becoming increasingly prevalent as a means of evaluating the effectiveness of undergraduate 
curricula (Berheide, 2007). 
Capstone experiences provide faculties with information on the strengths and weaknesses of an 
undergraduate program, enabling that program to be reviewed (University of Washington, 2006).  
The Interdisciplinary General Education (IGE) teaching team at California State Polytechnic University 
at Pomona review data from a range of sources, including student portfolios, exit interviews, and 
outside evaluations, in order to assess the effectiveness of the capstone subject and to develop 
strategies to improve learning outcomes for students (Fernandez, 2006). The engagement of an 
external evaluator and feedback from students disclosed that the focus needed to shift from 
learning outcomes in a single course to the integration of learning across the curriculum. 
To be successful,  there needs to be a shared conceptualisation or vision, strategic implementation 
plan, appropriate curriculum approach, staff development, quality assurance, assessment and active 
involvement of students Sufficient staff development and succession planning occurs – per reference 
group but not sure this is a principle. 
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Where to from here 
The Project team is now seeking feedback from the reference group and the legal education 
community in relation to the draft principles. The draft principles will be published on the Project’s 
ALTC exchange site at http://www.altcexchange.edu.au/group/curriculum‐renewal‐legal‐education. 
This feedback will be used to inform the development of the second iteration of the principles. This 
second iteration will again be put to the Reference Group for further comment and feedback.  It will 
also be put to student and recent graduate focus groups at QUT, Griffith and the University of 
Western Australia. The feedback resulting from the focus groups will be integrated into the 
developing principles. While feedback son the principles is being sought, the Project team will be 
working on the first iteration of the capstone experience model.   
Initial conceptualisation of model 
The purpose of the capstone experience model the Project will develop is to complete the 
undergraduate experience, whilst also acting as a bridge to the real world of work (Heinemann, 
1997), to provide both consolidation and expansion (Heinemann, 1997), and to offer a culminating 
experience as well as transition (Jervis et al, 2005). The first step is to encourage the development of 
capstone subjects and their integration into the capstone curriculum.  This approach is supported by 
the literature which identifies the many benefits for positive learning outcomes for students, and 
enhancing student development in the final year, that capstone units can provide (Nilsson & Fulton, 
2002).  The Project reference group suggested that the capstone experience may be a core capstone 
unit; a mega‐unit (equivalent to more than one unit); a suite of units that make up the final year of a 
program; or a series of stand‐alone/discrete modules that could be integrated into existing units.  
Accordingly, the model that the Project will propose for capstone experiences will include a “toolkit” 
of resources to assist with the design of capstone experiences regardless of whether the experience 
takes place within a single subject or across a number of subjects.  
Conclusion 
This paper has proposed for consideration draft principles in relation to curriculum design for 
capstone experiences in law.  The principles will be finalised after further consultation and will be 
published in the Project report.  
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